Arabisch als moderne Fremdsprache im Schulunterricht by Behzadi, Lale et al.
Lale Behzadi, Peter Konerding & Christian Nerowski (2019),  
Arabisch als moderne Fremdsprache im Schulunterricht.  
Zeitschrift für Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 24: 2, 405–425. 
http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif 
Jahrgang 24, Nummer 2 (Oktober 2019), ISSN 1205-6545 
Arabisch als moderne Fremdsprache im 
Schulunterricht  
Lale Behzadi, Peter Konerding und Christian Nerowski 
 
Abstract: Sowohl im wissenschaftlichen Diskurs als auch in der Schulpraxis fristet der 
Arabischunterricht als moderner Fremdsprachenunterricht ein Schattendasein. Mit dem 
vorliegenden Artikel wird er ins Licht gerückt: Nach der Darstellung der gesellschaftlichen Relevanz 
und des Bildungspotentials des Arabischunterrichts werden bezugnehmend auf ein Schulprojekt 
didaktische Überlegungen dargestellt sowie empirische Befunde zu Teilnahmemotiven bzw.                
-begründungen der Schülerinnen und Schüler berichtet. Es wird ein Ausblick auf die Integrierung 
der Arabischdidaktik in die Lehrerbildung gegeben.  
Both in academic discourse and school practice, teaching Arabic as a modern foreign language does 
not gain much attention. This article, however, spotlights Arabic didactics. After a delineation of the 
social relevance and the educational potential of Arabic tuition, some didactic considerations are 
reported on the basis of a teaching project. Empirical findings on students’ motives and reasons for 
participation are outlined. The article gives an outlook on the involvement of Arabic didactics in 
teacher education. 
Schlüsselwörter: Arabischdidaktik, Aktionsforschung, Gymnasium, moderne Fremdsprache; 
Teaching Arabic as a Foreign Language (TAFL), action research, high school, modern foreign 
language. 
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1 Die Erschließung des Arabischunterrichts für 
Schulpraxis und Bildungswissenschaft 
Der Unterricht der arabischen Sprache als moderne, gymnasiale Fremdsprache für 
deutschsprachige Schülerinnen und Schüler fristet sowohl in der deutschen Schul-
praxis als auch im deutschsprachigen schulpädagogischen und fachdidaktischen 
Diskurs ein Schattendasein. Beides bedingt einander: Die nur vereinzelte Praxis des 
schulischen Arabischunterrichts erschwert diesbezügliche Forschungen; und der 
nur wenig reichhaltige Fundus an evaluierten, systematisierten und reflektierten 
Konzepten zum schulischen Arabischunterricht erschwert die Verbreiterung und 
Intensivierung der schulischen Praxis.  
Mit dem vorliegenden Artikel sollen Auswege aus diesem Kreislauf aufgezeigt und 
beschritten werden. Es wird ein konzeptioneller und empirischer Beitrag geliefert 
zur Erschließung des Arabischunterrichts sowohl für die schulische Praxis als auch 
für die darauf bezogenen wissenschaftlichen Diskurse. In einem ersten Schritt wer-
den die gesellschaftliche Relevanz und das Bildungspotential des Arabischunter-
richts insbesondere an Gymnasien erörtert (Kap. 2). Bezugnehmend auf einen im 
Schuljahr 2017/18 an einem Gymnasium im Wahlfachbereich durchgeführten Ara-
bischunterricht werden anschließend Überlegungen zu einem didaktischen Konzept 
des Arabischunterrichts vorgestellt (Kap. 3). Basierend auf einer qualitativen Studie 
werden die Motive und Gründe der Schülerinnen und Schüler, die an dem Arabisch-
unterricht teilgenommen haben, zur Auseinandersetzung mit der arabischen Spra-
che dargestellt (Kap. 4). Der Artikel endet mit einem Ausblick auf die Aus- und 
Fortbildung von Lehrkräften im Fach Arabisch (Kap. 5).  
2 Potenziale und Begründung des 
Arabischunterrichts 
2.1 Gesellschaftliche Begründungen 
Die arabische Welt ist seit der zweiten Hälfte des zwanzigsten Jahrhunderts wieder 
verstärkt in den Fokus der Weltöffentlichkeit getreten. Einerseits durch die aufstre-
benden Golfstaaten, die inzwischen wirtschaftlich, teilweise auch politisch und mi-
litärisch, feste Partner der westlichen Staatengemeinschaft einschließlich Deutsch-
lands sind; andererseits durch politische Konflikte und militärische Auseinander-
setzungen in verschiedenen arabischen Ländern, an denen Europa teilweise betei-
ligt ist und deren Auswirkungen auch in Deutschland spürbar sind, nicht zuletzt 
durch die Migrationsbewegungen der letzten Jahre.  
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Abgesehen von den aktuellen Verknüpfungen Deutschlands mit der arabischen 
Welt sind die Gründe für die Einführung von Arabisch als moderner Fremdsprache 
an weiterführenden Schulen zunächst rein quantitativ: Weltweit verwenden über 
300 Millionen Menschen einen der zahlreichen arabischen Dialekte als Erstsprache 
und das moderne Hocharabisch als Amts- und Bildungssprache (vgl. Ethnologue 
2018). Dazu kommen weit über eine Milliarde Muslime, die mit dem Arabischen 
als Liturgiesprache und Sprache des Korans vertraut sind (vgl. Guth 2012: 81). In 
mehr als 20 Ländern ist Arabisch Amtssprache; Arabisch ist außerdem seit 1973 
eine von sechs offiziellen Sprachen der UNO (vgl. Hammarskjöld Library 2018). 
Die arabische Sprache hat darüber hinaus eine Vielzahl von Schrifterzeugnissen 
hervorgebracht, die zur Kulturgeschichte der Menschheit zählen und den europäi-
schen Bildungskanon mitgeprägt haben. Sie fungierte auch als Scharnier für Über-
setzungen aus dem Griechischen ins Lateinische; auch Klassiker aus dem Sanskrit 
und aus dem Persischen fanden weltweite Verbreitung durch arabische Übertragun-
gen. Das Erlernen der arabischen Sprache eröffnet demnach Wissensräume, die 
Verständnis für historische Konstellationen, Wissenstransfer und kulturelle Ver-
flechtungen ermöglichen.  
Zur höheren Schulbildung sollte die Möglichkeit gehören, eine außereuropäische 
Fremdsprache zumindest in Grundzügen zu erlernen, noch besser: ein nichtlateini-
sches Alphabet. Dabei geht es auch in einem linguistischen und kognitiven Sinn um 
eine Horizonterweiterung. Die arabische Sprache bietet hier verschiedene Heraus-
forderungen für Schülerinnen und Schüler, neue Kommunikationsmechanismen 
und Verständigungsebenen kennenzulernen und dabei bekannte Muster zu überprü-
fen, ggf. auch ins Verhältnis zu setzen zu bereits erlernten Sprachen: Die ausge-
prägte Registervielfalt, das andersartige Schriftsystem, die charakteristischen Kehl-
laute und emphatischen Konsonanten, sowie die Lexik, die kaum Gemeinsamkeiten 
mit dem Deutschen aufweist (vgl. Bouras-Ostmann 2016: 484). Dabei regen einige 
grammatische Besonderheiten zur Reflexion über sprachliche Differenz an. Dies 
gilt etwa für den Dual, der neben den beiden Numeri Singular und Plural die Zwei-
zahl ausdrückt, oder auch für das den semitischen Sprachen gemeinsame Wurzel-
system, durch welches sich die meisten Wörter eines semantischen Feldes immer 
auf drei gleiche Grundkonsonanten zurückführen lassen. 
Abgesehen von dem intellektuellen Vergnügen, eine außereuropäische Fremdspra-
che zu lernen, erwerben Schülerinnen und Schüler durch die Begegnung mit dem 
Arabischen auch Kompetenzen, die sie befähigen, die Herausforderungen einer 
komplexen Gegenwart besser zu bewältigen. So ist beispielsweise kultursensibles 
Handeln bei der Patientinnen- und Patientenversorgung eine aktuelle Forderung im 
Gesundheitsweisen (vgl. Baykara-Krumme 2013: 10). Aktive Fremdsprachen-
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kenntnisse sind ein Beispiel für dessen konkrete Umsetzung und können eine wert-
volle Zusatzqualifikation im Berufsleben darstellen. Auch für die Wirtschaft und 
den internationalen Handel gilt: Interkulturelle Kompetenzen werden immer wich-
tiger (Bolten 2007: 21). Die mediale, wirtschaftliche, politische, soziale und kultu-
relle Globalisierung der Welt ist, ganz unabhängig von der jeweiligen politischen 
Einordnung, eine Tatsache, mit der sich junge Menschen auseinandersetzen müs-
sen. 
Schulischer Arabischunterricht bietet also die Möglichkeit, sich einen reflektierten 
Zugang zu einer Nachbarregion Europas zu erschließen, die in vielfältiger Weise 
mit Europa und mit Deutschland verbunden ist. 
2.2 Bildungstheoretische Begründungen 
Dabei scheint die arabische Sprache vor allem an das gymnasiale Bildungsideal 
anschlussfähig zu sein. Arabischunterricht bietet großes Potential, der gymnasialen 
Anforderung, Schülerinnen und Schüler zu „abstrakter, theoretischer, vernetzter 
und selbstständiger geistiger Durchdringung komplexer und komplizierter Lernin-
halte“ (Wiater 2011: 24) herauszufordern und dabei die Lerninhalte in „Geschichte, 
Gesellschaft und Kultur“ (ebd.) einzubetten, nachzukommen.  
Humboldts neuhumanistisches Bildungsideal, in dessen Tradition das deutsche 
Gymnasium verortet ist, fasst die Sprache als Vermittlerin zwischen Individuum 
und Welt auf. Das Beherrschen einer Sprache ist damit Voraussetzung von Denken 
und Bildung schlechthin. Das spezifische Potenzial der arabischen Sprache er-
wächst aus ihrer Distanz zur deutschen Sprache: Da die Sprache des Individuums 
seine Weltansicht präformiert und begrenzt (vgl. Konrad 2010: 88−97), beinhaltet 
der Erwerb einer Fremdsprache den Erwerb alternativer Verstehensweisen der glei-
chen Sachverhalte und Phänomene. Der Erwerb der arabischen Sprache zeigt Schü-
lerinnen und Schülern damit nicht nur die Kulturgebundenheit des eigenen Denkens 
auf, sondern ist gleichzeitig ein Schlüssel für das Verständnis fremder Kulturen 
(vgl. Bosse 2009: 17−18). Der Unterricht der arabischen Sprache kann mithin als 
vielversprechendes Element einer von den Gymnasien zu entwickelnden Antwort 
sowohl auf gesellschaftliche Globalisierungstendenzen (vgl. Wiater 2008: 85−87) 
als auch auf die Frage nach dem ‚Wesen‘ der europäischen Identität (vgl. Nida-
Rümelin 2012: 65−66) verstanden werden.  
Der Erwerb des Arabischen als distanter und intern differenzierter Fremdsprache 
kann auch als Einübung in den Umgang mit gesellschaftlicher Komplexität verstan-
den werden. Moderne Gesellschaften zeichnen sich, so Anhalt (2012: 36−39), so-
wohl durch die Komplexität von Situationen (die unter unterschiedlichen, gleicher-
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maßen gültigen Perspektiven beschrieben werden können) als auch durch die Kom-
plexität von Sachverhalten (deren Entstehung, Aufrechterhaltung und Veränderung 
keinen erkennbaren Regeln unterliegt) aus. Der gymnasialen Bildung kommt in ei-
ner solchen Perspektive die spezifische Bedeutung zu, die Schülerinnen und Schü-
ler „auf die mit der Komplexität der Gesellschaft verbundenen Anforderungen 
durch Einübung in die Perspektivität der Erkenntnissituation und Einübung in den 
Umgang mit der unberechenbaren Dynamik der zu erkennenden Sachverhalte“ 
(Anhalt 2012: 45) vorzubereiten. Wieder sind es die Distanz der arabischen Sprache 
zur deutschen Sprache und die dialektale Differenziertheit der arabischen Sprache, 
die sie Schülerinnen und Schüler als Inhalt zur Einübung des Umgangs mit Kom-
plexität dienen lässt.  
2.3 Das Interesse an der Fremdsprache Arabisch  
Auch wenn für Deutschland keine im Detail prüfbaren Zahlen vorliegen, legen 
Presseberichte nahe, dass die Zahl der Menschen, die Arabisch lernen möchten, 
zunimmt (vgl. Kempf 2016; Paßlick 2017). Auch im europäischen Ausland ist eine 
Zunahme des Interesses zu beobachten. So lernten im Jahr 2006 in Frankreich 6561 
Schülerinnen und Schüler in der Sekundarstufe die Fremdsprache Arabisch, zehn 
Jahre später aber bereits 13041 (vgl. Ministère de l’éducation nationale 2007: 131; 
2017: 115). Auch andere distante Fremdsprachen, wie etwa Chinesisch, Japanisch 
oder Hebräisch erfreuen sich im französischen Schulsystem steigender Beliebtheit 
(ebd.).  
An den Hochschulen zeichnet sich ein steigender Bedarf ab, vor allem an Kursen, 
die außerhalb einschlägiger Studiengänge Grundkenntnisse des Arabischen vermit-
teln. Grund dafür ist u.a. ein gestiegenes Interesse im Zusammenhang mit dem so-
genannten Arabischen Frühling sowie mit Geflüchteten aus arabischen Ländern. Da 
in vielen Berufsfeldern Grundkenntnisse des Arabischen von Vorteil sind oder 
künftig sein werden, bilden Arabischkenntnisse auch eine Zusatzqualifikation für 
den beruflichen Werdegang. 
Zu berichten ist auch von einem gestiegenen Interesse der Lehrkräfte an der arabi-
schen Sprache. Im Rahmen des von der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der 
Otto-Friedrich-Universität Bamberg geförderten Projekts WegE: Wegweisende 
Lehrerbildung hat sich die Bamberger Arabistik am Teilvorhaben KulturPlus be-
teiligt1, das der kulturbezogenen Lehrerbildung gewidmet ist und insbesondere der 
Einbeziehung des breiten Spektrums geistes- und kulturwissenschaftlicher Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in Aus- und Fortbildungsangebote dient. Die 
                                                          
1  Dazu zählte u. a. eine Einführung in „die arabische Sprache und ihr kulturelles Umfeld“ für 
Studierende der beruflichen Bildung und des Lehramts sowie für Lehramtsanwärterinnen und -
anwärter: https://www.uni-bamberg.de/wege/kulturplus/. 
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer der arabistischen Veranstaltungen waren zu ei-
nem größeren Teil mit Kindern aus geflüchteten Familien befasst und erhofften sich 
ein besseres Verständnis für die Herkunft ihrer Schülerinnen und Schüler sowie 
Erleichterungen im pädagogischen Alltag (vgl. Behzadi/Konerding 2018: 
235−236). Interesse zeigten auch diejenigen Lehrkräfte, die nicht primär Willkom-
mensklassen oder Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund unterrich-
teten, sondern sich Wissenszuwachs und Perspektiverweiterung erhofften, auch mit 
dem Ziel, diese Kenntnisse wiederum in ihren Unterricht einfließen zu lassen.  
Dieses erweiterte Interesse hat eine Entwicklung befördert, die bereits seit gerau-
mer Zeit auf internationaler Ebene zu beobachten ist: die Vermittlung des Arabi-
schen als ein professionelles und akademisches Feld anzuerkennen und entspre-
chend zu fördern. Arabisch als Fremdsprache (AraF) bzw. Teaching Arabic as a 
Foreign Language (TAFL) widmet sich der Erarbeitung und Erforschung methodi-
scher Zugänge und der Analyse praktischer Lehrerfahrung, um die Didaktik des 
Arabischen auf eine wissenschaftliche Grundlage zu stellen. Debatten über die Ein-
bindung diglossischer2 Sprachpraxis in den Unterricht spielen ebenso eine Rolle 
wie die Etablierung von Standards und kanonischen Inhalten in der Lehre sowie die 
Entwicklung von Kompetenzmodellen.3 Dass die Didaktik europäischer Sprachen 
hier schon viel weiter ist, liegt auch in der fehlenden systematischen Ausbildung 
von Lehrpersonal begründet. Da es in Deutschland kaum Möglichkeiten gibt, mit 
Arabisch bereits in der Schule in Berührung zu kommen (anders als etwa in Frank-
reich; siehe auch Le centenaire de l’agrégation d’arabe 2006), können Studierende 
in der Regel nicht auf Vorkenntnissen aufbauen. Die Chance, entsprechendes Po-
tential bei leistungsstarken Schülerinnen und Schülern frühzeitig zu fördern, geht 
damit verloren. 
                                                          
2  Unter Diglossie wird gemeinhin die funktionale Trennung zweier verschiedener Sprachvarietä-
ten innerhalb einer Sprachgemeinschaft verstanden. Als Beispiel aus dem deutschsprachigen 
Raum kann die Differenzierung zwischen der Amtssprache Hochdeutsch und den im Alltag 
verwendeten alemannischen Mundarten in der Deutschschweiz gelten. 
3  So u.a. diskutiert auf den Bamberger Tagungen „Arabisch als Fremdsprache im deutschsprachi-
gen Raum“ 2018 und „Kompetenzorientierung im Arabischunterricht“ 2019: https://www.uni-
bamberg.de/arabistik/aktivitaeten/. 
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3 Arabischunterricht am Gymnasium: 
Didaktische Überlegungen  
3.1 Organisation 
Von wenigen Ausnahmen abgesehen4 existiert im deutschsprachigen Raum kein 
Schulunterricht der arabischen Sprache, der diese explizit als moderne Fremdspra-
che versteht und sich an nicht-arabischsprachige (vor allem: deutschsprachige) 
Schülerinnen und Schüler richtet. Als erster Schritt der Erschließung des Arabisch-
unterrichts für schulische Praxis und wissenschaftliche Reflexion wurde daher ein 
Schulprojekt initiiert, bei dem an einem bayerischen Gymnasium ein Arabischun-
terricht als Wahlunterricht veranstaltet wurde. Der Wahlunterricht wurde im Schul-
jahr 2017/18 durchgeführt und erstreckte sich über zwei Schulstunden pro Woche, 
die am Nachmittag und zusätzlich zum regulären Unterricht stattfanden. An dem 
Wahlunterricht nahmen elf Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufen neun bis 
zwölf teil. Die Teilnehmenden verfügten, mit der Ausnahme eines Schülers mit 
mundartlichen Arabischkenntnissen, weder über Vorkenntnisse in der Hochsprache 
noch über Vorkenntnisse in einer der zahlreichen lokalen Varianten des Arabischen. 
Am Ende des Schuljahres erhielten die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler 
eine Bescheinigung über das erfolgreiche Absolvieren des Wahlunterrichts sowie 
einen entsprechenden Vermerk im Schulzeugnis. Die Durchführung des Wahlun-
terrichts wurde durch das Bayerische Staatsministerium für Unterricht und Kultus 
genehmigt und finanziell unterstützt. Die eingesetzte Lehrkraft verfügte über mehr-
jährige Erfahrungen im AraF-Bereich an der Universität und im DaF-Unterricht im 
schulischen Kontext.  
3.2 Unterrichtsziele 
Eine zentrale Schwierigkeit bei der Formulierung von Zielen für schulischen Ara-
bischunterricht ist das Fehlen einschlägiger Lehrpläne im deutschsprachigen Raum. 
Das bedeutet, dass jede Lehrkraft grundsätzliche fachliche Vorgaben im Wesentli-
chen selbst definieren muss. Für das Fach Chinesisch galten bis vor kurzem ähnli-
che Voraussetzungen5, weswegen im Hinblick auf kompetenzorientierte sprachli-
                                                          
4  z.B. die Salzmannschule Schnepfenthal: http://www.salzmannschule.de/. 
5  Mittlerweile gibt es in mehreren Bundesländern feste Lernpläne für den fremdsprachlichen Chi-
nesischunterricht. Zudem kann das Fach in Göttingen, Bochum, Tübingen und Erlangen im 
Rahmen eines regulären Lehramtsstudiums belegt werden. Im Rahmen des beschriebenen Pro-
jekts wurden Kontakte zu den entsprechenden Einrichtungen etabliert, die bereits zu einem re-
gen Erfahrungsaustausch geführt haben. 
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che Zielvorgaben unter anderem auf den Lehrplan für Chinesisch als spätbegin-
nende Fremdsprache in Jahrgangsstufe 10 an bayerischen Gymnasien rekurriert 
wurde. 
Grundsätzlich orientierten sich die Unterrichtsziele im Rahmen des hier vorgestell-
ten Schulprojekts am Kompetenzstrukturmodell für die modernen Fremdsprachen 
am Gymnasium, das vier Kernbereiche „Kommunikative Kompetenzen“, „Metho-
dische Kompetenzen“, „Interkulturelle Kompetenzen“ sowie „Text- und Medien-
kompetenzen“ umfasst (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung 
[ISB] 2015: 4, ebenso Kultusministerkonferenz 2012: 12).  
Darüber hinaus und im Sinne einer weitgefassten interkulturellen Fremdsprachen-
didaktik6 fokussierte der Unterricht auch auf die Vermittlung konkreter kulturhis-
torischer Zusammenhänge, wie beispielsweise die Geographie der arabischen Staa-
ten und ihrer Hauptstädte, der Stellenwert von Gastfreundschaft in arabischsprachi-
gen Gesellschaften, die arabische Küche sowie die Stellung und Geschichte der 
arabischen Sprache. Auch wurden neben Informationen zu muslimischen Festen 
und Traditionen Aspekte des arabischen Christentums angesprochen.  
Im Hinblick auf die zu erwerbenden sprachlich-kommunikativen Kompetenzen 
wurde einerseits Wert auf die Vermittlung der arabischen Schrift gelegt und ande-
rerseits das Sprechen und Hörverstehen in den Mittelpunkt gestellt. Insbesondere 
bei der Sprech- und Hörkompetenz wurde das Niveau A1 der Globalskala des eu-
ropäischen Referenzrahmens für Fremdsprachen dem Unterricht als Zielvorgabe 
zugrunde gelegt:  
Schülerinnen und Schüler können „vertraute, alltägliche Ausdrücke und ganz ein-
fache Sätze verstehen und verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bedürf-
nisse zielen“. Sie können „sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen 
zu ihrer Person stellen – z.B. wo sie wohnen, was für Leute sie kennen oder was für 
Dinge sie haben – und […] auf Fragen dieser Art Antwort geben“ (Council of Eu-
rope 2018). 
Ziel war es, diese sprachlichen Kompetenzen sowohl „in der praktischen Anwen-
dung als auch in der Reflexion über den eigenen Sprachgebrauch und den individu-
ellen Lernprozess“ (ISB 2018: 5) zu vermitteln und „die realitätsnahe, handlungs-
orientierte, situationsadäquate und adressatenbezogene Verwendung der Fremd-
sprache“ (ebd.) zu fördern. 
                                                          
6 Bredella etwa formuliert die folgenden interkulturellen Erziehungsziele: „Kritikfähigkeit, Tole-
ranz, Metakommunikation und Verständigung“ (2012: 50). 
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3.3 Methodische Überlegungen für den AraF-Unterricht 
Wie grundsätzlich im modernen Fremdsprachenunterricht üblich, kamen im Wahl-
unterricht Arabisch vielfältige, an die jeweiligen Unterrichtsziele angepasste Me-
thoden zum Einsatz. Kommunikative und interkulturelle Ansätze hatten dabei stets 
Vorrang vor klassischeren Herangehensweisen, wie etwa der Grammatik-Überset-
zungsmethode. Gerade zu Beginn des Unterrichts wurden den Schülerinnen und 
Schülern jedoch auch das zeitintensive Erlernen der arabischen Buchstaben und das 
Memorieren der variantenreichen Schreibung des arabischen Alphabets abverlangt. 
Diese kognitive Anstrengung führt bei hinreichender Erläuterung und einer sinn-
vollen Einbettung in den Unterrichtsablauf tendenziell zu geringeren Frustrations-
erlebnissen aufseiten der Lernenden: Eine verlangsamte und vermeintlich behutsa-
mere Einführung in diese Grundlagen eines jeden Arabischunterrichts birgt insbe-
sondere im Rahmen des Wahlunterrichts die Gefahr des Motivationsverlusts, da die 
Lernenden das Interesse an der Sprache verlieren könnten, bevor der eigentliche 
Spracherwerbsprozess überhaupt begonnen hat.  
Hinsichtlich der Arabischdidaktik wurde dem Prinzip „Arabic as one language“ 
(Al-Batal, 2017: 7) Folge geleistet, ohne jedoch die Vorrangstellung des modernen 
Hocharabischen aufzugeben. Hierbei wurden auch dialektale Formen, wie etwa Šū 
ismik/-ak? [Wie heißt du?] neben dem hocharabischen Äquivalent Mā ’smuki/-ka? 
erläutert. So sollte sichergestellt werden, dass die Schülerinnen und Schüler von 
Beginn an einen praxistauglichen Einblick in die komplexe arabische Diglossiesi-
tuation erhalten. Die Verwendung dieser dialektalen Varianten wurde folglich nicht 
als Fehler, sondern – gemäß ihrem Gebrauch in der Sprechergruppe des Ziellandes 
– als akzeptiertes informelles Kommunikationsmittel betrachtet.  
Da das Erlernen der arabischen Schrift und eines flüssigen Umgangs mit ihr kein 
einmaliger Vorgang ist und auch nach dem Erlernen sämtlicher Facetten des Al-
phabets (gebundene vs. ungebundene Schreibweise, Schreibungen des hamza [Gra-
phem für /ʔ/], alif maqṣūra [gebrochenes Alif, Graphem für /aː/] usw.) nicht als 
abgeschlossen betrachtet werden kann, wurden das gesamte Schuljahr hindurch 
Wiederholungsübungen durchgeführt. 
3.4 Lehrmaterial 
In Ermangelung geeigneter Lehrwerke für den schulischen Arabischunterricht 
wurde im Vorfeld ein Reader erstellt. Dieser beruhte im Wesentlichen auf den Ein-
führungslektionen des vom staatlichen Landesspracheninstitut in Bochum heraus-
gegebenen Arabischkurses Arabisch Intensiv. Grundstufe (2012) und hat den Vor-
teil, den sogenannten integrated approach7 zu befolgen und etliche kulturelle und 
                                                          
7  Darunter wird die gleichzeitige Einführung in Hoch- und Umgangssprache verstanden. 
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sprachliche Hintergrundinformationen aufzubereiten. Gleichzeitig wurde reger Ge-
brauch virtueller Medien und des Internets gemacht: Vor allem die Einbettung von 
Videos, die reale arabische Gesprächssituationen mit ihrer hohen Registervielfalt 
widerspiegelten, wirkten motivationsstiftend. Dies galt insbesondere dann, wenn 
Bruchstücke der neuen Fremdsprache von den Lernenden verstanden wurden. Ne-
ben dem bereits genannten Lehrwerk kamen Salam! neu A1-A2 (2014) zum Einsatz 
sowie einige Schrift- und Vokabelübungen aus der Reihe Uḥibbu l-luġata l-ʿara-
biyya [Ich liebe die arabische Sprache] (2017). Diese hat im Gegensatz zu den an-
deren Lehrwerken den Vorteil, sich an Kinder und Heranwachsende zu richten. 
Nicht unproblematisch sind darin jedoch die positiven und unausgewogenen Dar-
stellungen islamisch-konservativer Werte, die im Sinne einer weltanschaulich neut-
ralen Unterrichtsgestaltung hinterfragt werden müssen. Für das interaktive Einüben 
des Alphabets wurde zudem auf die elektronische Version von Eckehard Schulz' 
Modernes Hocharabisch. Lehrbuch mit einer Einführung in Hauptdialekte (2013) 
zurückgegriffen. 
3.5 Die Unterrichtseinheiten 
Eine Unterrichtseinheit umfasste je zwei aufeinanderfolgende Schulstunden à 45 
Minuten, die in der Regel durch eine fünf- bis zehnminütige Pause getrennt wurden, 
und begann jeweils am Mittwochnachmittag um 14:00 Uhr in den Räumlichkeiten 
des Gymnasiums. Die ersten zehn bis zwanzig Minuten jeder Einheit wurden stets 
der mündlichen Kommunikation und der Vermittlung neuer Lerninhalte gewidmet. 
Die kleine Gruppengröße bot dafür gute Rahmenbedingungen. Darauf schlossen 
sich meist Phasen der Still- und Gruppenarbeit an, die gegen Ende in ein erneutes 
Gruppengespräch zwecks Wiederholung mündeten. Soweit möglich, wurden die 
Unterrichtseinheiten jeweils einem spezifischen Thema gewidmet, wobei sie in der 
Anfangsphase eher von sprachlichen Inhalten bestimmt waren. Hausaufgaben wur-
den keine gestellt.  
Im Folgenden sei der Verlaufsplan einer Unterrichtseinheit aus dem zweiten Schul-
halbjahr skizziert, die sich neben ausführlichen Wiederholungen des Vokabulars 
hauptsächlich der Wurzelstruktur des Arabischen widmete und als exemplarisch für 
die generelle Unterrichtsgestaltung gelten kann: 
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Tab. 1: Ablauf einer Unterrichtseinheit 
Zeit Aktivität Kompetenzen und Lernziele 
14:00 Konversation:  
" ةنیدم نم ؟تنأ نیأ نم ؟كمسا وش /كمسا ام
 ام ؟خأ/تخأ كدنع/كیدل لھ ؟ةیرق نم ؟ةریبك/ةریغص
ا لھ ؟ایناملأ/اسنرف/رصم ةمصاع يھ ام ؟كمأ/كیبأ مس
ةینابای/ينابای تنأ "؟ةیناملأ/يناملأ وأ  
(„Wie heißt du? Woher kommst du? 
Aus einer kleinen/großen Stadt? 
Aus einem Dorf? Hast du eine 
Schwester/einen Bruder? Wie heißt 
deine Mutter/dein Vater? Was ist die 
Hauptstadt von Ägypten/Frank-
reich/Deutschland? Bist du Japa-
ner/in oder Deutsche/r?“ (Sukzes-
sive neue Vokabeln mit einbezie-
hen!)8 9 
Sprechen und Hörverstehen 
Wiederholung bereits bekannter Be-
grüßungs- und Vorstellungsfloskeln 
Die eigene Person vorstellen 
 
14:20 Plakat des Alphabets anhängen und 
zwecks Wiederholung im Plenum 
durchgehen 
Arabische Namen der Buchstaben, 
Überblickswissen über das gesamte 
Alphabet  
Reihenfolge der Buchstaben 
14:25 Jede/r Schüler/in übernimmt einen 
Themenblock („Land und Leute“, 
„Wohnen“, „Essen und Trinken“, 
„Studium und Arbeit“) auf den Sei-
ten 30 und 31 im Reader (Stillar-
beit), danach Erstellung eines kur-
zen Dialogs unter Zuhilfenahme der 
entsprechenden Arbeitsblätter in 
Zweiergruppen 
Lesen 




                                                          
8  Es sollte Wert daraufgelegt werden, die Lernenden möglichst rasch an die tatsächlich geschrie-
bene Sprache ohne didaktische Hilfszeichen zu gewöhnen, die in der Sprachpraxis sonst nicht 
vorkommen und die zudem häufig nicht mehr funktionale komplexe grammatische Aspekte 
hervorheben, die im alltäglichen Sprachgebrauch nachrangig sind. Allerdings sind die hier dar-
gestellten Beispielsätze Teil einer Konversationsübung, bei der ausschließlich gesprochen und 
gehört wird. Die Angaben zum Unterrichtsablauf dienen der Lehrkraft als Orientierung und 
werden in dieser Form nicht an die Schülerinnen und Schüler weitergebgeben. 
9  Der Unterricht basierte auf dem modernen Hocharabischen, sollte aber behutsam an Aspekte 
der Diglossie heranführen. Als Beispiel diente dazu insbesondere die Frage „Wie heißt du?“, 
die hier auf Syrisch-Arabisch gestellt wurde, in anderen Unterrichtsstunden aber auch auf Ägyp-
tisch-Arabisch oder Marokkanisch-Arabisch eingeführt wurde. 
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14:45 Pause  
14:50 Wurzelstruktur von „بتك“ (kataba) 
erläutern und die interaktive Alpha-
betübung in der E-Version im Ple-
num durchführen 
Sprachbewusstsein im Hinblick auf 
diesen auch für andere semitische 
Sprachen wesentlichen Aspekt för-
dern 
Umgang mit ungeschriebenen Kurz-
vokalen üben 
15:00 Übungen 15 und 16 im Reader 
(Wurzelstruktur erkennen und üben, 
beide Übungen als Stillarbeit und 
anschließende Besprechung im Ple-
num) 
Sprachbewusstsein im Hinblick auf 
diesen auch für andere semitische 
Sprachen wesentlichen Aspekt för-
dern 
Umgang mit ungeschriebenen Kurz-
vokalen üben 
 
15:20 Abschließendes Gruppengespräch 
wie zu Beginn und Verabschie-
dungsfloskeln 
Sprechen und Hörverstehen 
Anwendung der neu gelernten Voka-
beln 
Wiederholung bereits bekannter Be-
grüßungs- und Vorstellungsfloskeln 
 
15:30 Ende  
3.6 Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler 
Bei der arabischen Sprache ist als distanter Fremdsprache von einem grundsätzlich 
langsameren Lernfortschritt als bei geläufigeren Schulfremdsprachen auszugehen. 
Die Schülerinnen und Schüler erreichten die genannten Zielkompetenzen teilweise, 
wobei die folgenden sprachlichen Mittel und Kenntnisse hervortraten: Eine relative 
Sicherheit und Schnelligkeit beim Erfassen der arabischen Schrift, eine verständli-
che und authentische Aussprache auch fremdartiger Kehllaute und emphatischer 
Konsonanten, sowie das Vorhandensein eines passiven Grundwortschatzes von 
etwa hundert bis hundertfünfzig arabischen Wörtern und Ausdrücken. Bemerkens-
wert erscheint die Tatsache, dass die unmittelbare Reaktion der Schülerinnen und 
Schüler auf die erläuternden Hinweise auf die arabische Diglossiesituation und die 
vorsichtige Einbeziehung dialektaler Sprache in die Unterrichtspraxis von Beginn 
an ausnahmslos positiv ausfiel und anscheinend nicht zur befürchteten Überforde-
rung führte.  
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Der jahrgangsübergreifende Unterricht gestaltete sich unproblematisch. Die ge-
nannten Vorkenntnisse aufseiten eines Schülers stießen auf reges Interesse der an-
deren und konnten gewinnbringend in den Unterricht eingebunden werden. Dies 
galt insbesondere im Hinblick auf das Verständnis der diglossischen Sprachsitua-
tion. Von Vorteil erwiesen sich die Latein- und Griechischkenntnisse einiger Schü-
lerinnen und Schüler, die im Umgang mit komplexer Grammatik – insbesondere 
der arabischen Verbmorphologie – keine Scheu zeigten.  
4 Die Perspektive der Schülerinnen und 
Schüler 
4.1 Aktionsforschung 
Die Erschließung des Arabischunterrichts für Schulpraxis und Bildungswissen-
schaft umfasst nicht nur die Konzipierung und Erprobung von Arabischunterricht, 
sondern auch eine Reflexion und Evaluation der durchgeführten Praxis. Die Akti-
onsforschung sieht in diesem Sinne ein enges Zusammenwirken von Handlung und 
Reflexion mit dem Ziel, „sowohl die untersuchte Praxis als auch das Wissen über 
diese Praxis“ (Altrichter/Posch/Spann 2018: 18) weiterzuentwickeln, vor. Aus der 
Praxis werden Fragen generiert, die durch systematisierte und methodische Be-
obachtungen beantwortet werden. Die Befunde aus der Reflexion generieren neue 
Ideen zur Weiterentwicklung der untersuchten Praxis und münden so im Sinne ei-
nes Aktions-Reflexions-Kreislaufs wieder in die Praxis ein (ebd.: 13−14). Damit 
zielt die Praxisforschung auf die Generierung von Erkenntnissen, die der beforsch-
ten Praxis unmittelbar von Nutzen sein können. 
Da der Erfolg eines Arabischunterrichts nicht zuletzt von seiner Akzeptanz durch 
die Schülerinnen und Schüler abhängt, müssen weiterführende konzeptionelle 
Überlegungen und administrative Planungen mit den Perspektiven und Erwartun-
gen der Schülerinnen und Schüler zumindest abgeglichen werden. Andernfalls liefe 
das Gesamtprojekt Gefahr, eine Unterrichtskonzeption hervorzubringen, die der 
Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler entgegenläuft und von ihnen gar nicht 
angewählt wird. Aus diesen Überlegungen ergibt sich unmittelbar die Fragestel-
lung, warum die Schülerinnen und Schüler den Wahlunterricht Arabisch besucht 
haben; welche Motive ihrer Teilnahme am Wahlunterricht Arabisch also zu Grunde 
liegen. Motive sind in diesem Sinn weniger quantifizierbare Motivationsgrade, son-
dern vielmehr als „Sinnzusammenhang, welcher dem Handelnden selbst oder dem 
Beobachtenden als sinnhafter ‚Grund‘ eines Verhaltens erscheint“ (Weber 1988: 
550) zu verstehen. Im Fokus steht also die Identifizierung von Gründen, die die 
Schülerinnen und Schüler zur Teilnahme am Arabischunterricht und zur inhaltli-
chen Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten bewogen haben. 
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Dieser Frage wurde in einer empirischen Studie nachgegangen. Die Untersuchung 
wurde durch die interne Forschungsförderung der Otto-Friedrich-Universität Bam-
berg gefördert und vom Bayerischen Staatsministerium für Unterricht und Kultus 
genehmigt. Zu den Befragungen wurde darüber hinaus das Einverständnis der 
Schulleitung sowie der Eltern der (minderjährigen) Schülerinnen und Schüler ein-
geholt.  
Zur Datenerhebung wurde mit den sieben Schülerinnen und Schülern, die regelmä-
ßig am Wahlunterricht teilgenommen haben, jeweils ein problemzentriertes Inter-
view geführt. Hierbei handelt es sich um eine „offene, halbstrukturierte Befragung, 
die die Befragten möglichst frei zu Wort kommen lässt, aber auf eine bestimmte 
Problemstellung zentriert ist, auf die der oder die InterviewleiterIn immer wieder 
zurückführt“ (Kurz/Stockhammer/Fuchs/Meinhard 2007: 465). Im Fokus der Be-
fragung stehen die subjektiven Orientierungen und Handlungen der Befragten. Die 
Gespräche sind thematisch weitgehend offen, so dass von den Befragten eigene 
Themen und Schwerpunktsetzungen eingebracht werden können. Ein Interviewleit-
faden dient als „Hintergrundfolie“ (Witzel 2000: Abs. 12), mit der der/die For-
schende überprüft, ob die seinem/ihrem Vorverständnis entsprechenden Inhalte von 
den Befragten im Gespräch bereits thematisiert wurden (ebd.).  
Die geführten Interviews wurden qualitativ-inhaltsanalytisch (vgl. Kuckartz 2014; 
Mayring 2010) ausgewertet. Die Qualitative Inhaltsanalyse ist eine empirische Me-
thode zur „Systematisierung von Kommunikationsinhalten mit dem Ziel einer in 
hohem Maße regelgeleiteten Interpretation“ (Stamann/Janssen/Schreier 2016: Abs. 
9). Im Zentrum der Methode steht die Erarbeitung von Kategorien, welche am Text-
material sowohl induktiv als auch deduktiv gebildet werden und im Resultat ausge-
wählte Inhalte und Aspekte des Textmaterials systematisch beschreiben (vgl. 
Kuckartz 2014: 41−45; Mayring 2010: 63−66; Stamann et al. 2016: Abs. 13). Im 
Fall der vorliegenden Untersuchung zielt das Verfahren auf die Identifizierung von 
Kategorien von Motiven, die von Schülerinnen und Schülern durch den Besuch des 
Wahlunterrichts Arabisch verfolgt werden.  
4.2 Befunde 
In der Untersuchung konnten drei Motivkategorien identifiziert werden, die die 
Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit den Inhalten des Arabisch-
unterrichts maßgeblich beeinflussen.  
 419 
4.2.1 Interesse an der arabischen Sprache 
Die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler berichten von einem grundlegenden 
Interesse an Fremdsprachen und Fremdspracherwerb im Allgemeinen. Anna10 be-
schreibt sich selbst als grundsätzlich spracheninteressiert: „Also jede Sprache, die 
ich irgendwie nur lernen kann, habe ich einfach Lust zu lernen.“ Auch Tim thema-
tisiert, er „lerne sehr gerne Sprachen und möchte auch immer noch weiter Sprachen 
lernen.“  
Für die arabische Sprache spreche zunächst, dass es eine gesprochene Sprache ist, 
die Kommunikation und Verständigung in anderen Ländern ermöglicht. Deutlich 
grenzt etwa Katrin die arabische Sprache von den (am sprachlichen Gymnasium 
ebenfalls unterrichteten) Sprachen Latein und Altgriechisch ab. Auch Anna hält es 
für wichtig, dass man sich beim Aufenthalt in anderen Ländern „auch mit den Leu-
ten verständigen kann“. Arabisch sei eine „sehr wichtige Sprache“, da sie „in ganz 
vielen Ländern“ gesprochen werde, findet Hannes. Darüber hinaus zeichnet sich 
die arabische Sprache – in Abgrenzung zu Englisch und Spanisch – durch eine ge-
wisse Exotik aus. Tim findet es „auch mal ganz interessant, einfach […] mit ande-
ren Buchstaben was zu arbeiten und zu lernen“. Katrin benennt die andersartige 
Schrift als zentralen Grund, Arabisch anstelle von Spanisch zu lernen. Hannes be-
nennt (auch) die Herkunft seiner Familie als Begründung seines Interesses an der 
arabischen Sprache.  
4.2.2 Interesse an der arabischen Kultur 
Es besteht ein Interesse der teilnehmenden Schülerinnen und Schüler an der arabi-
schen Kultur. Anna findet es „definitiv interessant andere Kulturen kennenzuler-
nen“. Die Teilnehmenden äußern ein Interesse an „Sitten oder Bräuche[n]“ (Valen-
tina)sowie politischen Zusammenhängen (Katrin,) der arabischsprachigen Welt und 
daran, wie „Araber denken“ (Tim). Im Fokus steht ebenfalls die Religion, allerdings 
nicht im Sinne einer Weltanschauungslehre, sondern im Sinne eines Nachvollzie-
hens gegenwärtiger gesellschaftlicher Strömungen. Anna interessiert sich für die 
Religion der arabischen Welt, „weil es ja gerade in der letzten Zeit so viele negative 
Stimmen gerade gegenüber dem Islam gibt, was ich eigentlich echt nicht nachvoll-
ziehen kann“. Tim gibt als Grund für seine Anmeldung unter anderem an, dass er 
zuvor ein Buch über „Islam und Radikalisierung“ gelesen habe, was ihn „ziemlich 
beeindruckt“ hat.  
In Abweichung von ihren formulierten Interessen akzeptieren die Teilnehmenden 
jedoch den sprachlichen Schwerpunkt des durchgeführten Unterrichts. Tim weist 
darauf hin, dass die Lehrkraft zu Beginn des Wahlunterrichts dargelegt habe, dass 
                                                          
10  Die Namen sind anonymisiert. 
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es im Unterricht „hauptsächlich um die Sprache“ und nur „zweitrangig um die Kul-
tur und um den Islam“ ginge, was er jedoch „auch nicht schlimm“ findet. Andere 
äußern hingegen den Wunsch nach einer stärkeren Einbindung kultureller Inhalte: 
„Vom Kulturellen her hätte ich gerne noch mehr erfahren“, meint etwa Valentina; 
auch Carolin würde gerne „tiefere Einblicke eben in die Kultur“ erfahren. Anna 
äußert sich in dem Zusammenhang positiv zu der Tatsache, dass der Dozent „immer 
mal wieder etwas erzählt, weil er ja schon öfters so im arabischen Raum unterwegs 
war und auch länger, für längere Zeit“. Hannes hingegen findet zwar die „arabische 
Kultur auch sehr interessant“, betont aber: „Mir ging es eher um die Sprache“. 
4.2.3 Ambivalenter Einfluss der Eltern 
Eine relevante Position hinsichtlich der Teilnahme der Schülerinnen und Schüler 
am Wahlunterricht Arabisch nehmen auch die Eltern bzw. die Familien der Schü-
lerinnen und Schüler ein. Lisa berichtet davon, dass ihre Mutter „eigentlich sehr 
begeistert“ von der Idee war, den Wahlunterricht zu besuchen. Sie habe „sich da 
auch ein bisschen für interessiert“ und „vielleicht auch gehofft dass sie [lacht] dann 
durch mich auch ein bisschen was lernen kann“. Valentinas Mutter fand Valentinas 
Vorhaben, den Wahlunterricht zu besuchen „eigentlich ganz gut weil sie auch im-
mer so ja das auch gerne gelernt hätte“. Hannes' Eltern unterstützen seine Pläne, 
den Wahlunterricht zu besuchen. Zwar würden sie selbst versuchen, ihm Arabisch 
beizubringen, was aber, da sie „kein richtiges Hocharabisch“ sprechen würden, 
nicht vom gewünschten Erfolg gekrönt wäre. Carolin führt ihre Entscheidung zum 
Besuch des Arabischunterrichts sogar auf die Tätigkeit ihres Urgroßvaters als Ara-
bisch-Dolmetscher in der Türkei und in Saudi-Arabien zurück.  
Eine geringe elterliche Anteilnahme ist bei Anna zu verzeichnen, deren Eltern der 
Besuch des Arabischunterrichts „eigentlich von Anfang an egal“ war. Katrins El-
tern „waren auch dafür“, wendeten aber ein, dass sie sie „halt nicht unterstützen“ 
könnten, weil sie die Sprache nicht beherrschten. Tims Eltern wiesen ihn darauf 
hin, dass er für den Wahlunterricht seine ohnehin nur geringe Freizeit opfere und 
sich nun „mit dem Lernen mehr einteilen“ müsse. Relativ skeptisch zeigt sich Lisas 
Vater. Lisa berichtet von seiner Befürchtung, dass sie, wenn sie die Sprache beherr-
sche und arabischsprachige Personen kennenlerne, Deutschland verlasse und „mit 
denen irgendwie da ins Ausland ziehe“. Unwohl sei Lisas Vater vor allem wegen 
unzureichend realisierter Frauenrechte in arabischsprachigen Ländern.  
4.3 Schlussfolgerungen 
Die Teilnehmenden berichten, dass die Teilnahme an dem Wahlunterricht durch ein 
Interesse an der Sprache selbst erfolgt. Dieses Interesse wird auf die Verständi-
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gungsmöglichkeiten durch die und auf die Exotik der arabischen Sprache zurück-
geführt. Bemerkenswert ist dies deswegen, weil Nutzenserwägungen (wie z.B. Nut-
zen arabischsprachiger Kompetenzen für berufliche Karrieren oder Urlaubsreisen) 
zwar zu einem gewissen Ausmaß bestehen, aber dem intrinsischen Interesse an der 
Sprache untergeordnet sind. Auch die durch den Kurs zu erwerbenden Zertifikate 
und die Zeugnisbemerkungen werden bei weitem nicht so hoch eingeschätzt wie 
die Beschäftigung mit der Sprache selbst. Dieser Befund stimmt zuversichtlich, 
dass zumindest in Teilen der (bundesweiten) gymnasialen Schülerschaft von einem 
grundsätzlichen Interesse an der arabischen Sprache auszugehen ist.  
Neben dem Interesse an der arabischen Sprache äußern die Teilnehmenden ein de-
zidiertes Interesse an der arabischen Kultur. Auch wenn manche Teilnehmende das 
Interesse an der Kultur über das Interesse an der Sprache stellen, scheint die Frage, 
welcher der beiden Inhalte der relevantere wäre, als nicht zielführend. Gleichwohl 
ist anzuerkennen, dass ein Arabischunterricht, der nicht auch kulturellen, landes-
kundlichen und aufklärerisch-religiösen Inhalten einen angemessenen Raum ein-
räumt, (Bildungs-)Potenziale auf Seiten der Schülerinnen und Schüler verschenkt.  
Zumindest bei einigen Schülerinnen und Schülern scheint auch das Votum der El-
tern hinsichtlich des Besuchs des Wahlunterrichts eine gewichtige Rolle zu spielen. 
Nur wenig überraschend ist der Befund, dass die meisten Eltern der teilnehmenden 
Schülerinnen und Schülern dem Wahlunterricht positiv gegenüberstehen. Bemer-
kenswert ist jedoch, dass bei Schülerinnen und Schülern, die mindestens die neunte 
Klasse besuchen, die Perspektive der Eltern im Hinblick auf den Wahlunterricht 
überhaupt relevant ist. Zu berücksichtigen sind auch die Bedenken eines Vaters, die 
auf grundsätzliche Vorbehalte in der Elternschaft gegenüber dem arabischen 
Sprach- und Kulturraum hinweisen. Für eine Weiterentwicklung des Wahlunter-
richts Arabisch wäre daraus zu schlussfolgern, dass Informationen darüber nicht 
nur im Unterricht selbst, sondern auch z. B. im Rahmen des Elternabends gegeben 
werden.  
Diese Befunde sind im Kontext ihres Zustandekommens zu interpretieren. Die Aus-
sagekraft der vorliegenden Studie ist in dem Sinne limitiert, dass die Interviews der 
elf am Wahlunterricht Arabisch teilnehmenden Schülerinnen und Schüler nicht zu 
Befunden führen können, die im quantitativen Sinn repräsentativ sind. Der explo-
rative Charakter der Studie scheint schon wegen der begrenzten Zahl der an einem 
Wahlunterricht Arabisch teilnehmenden Schülerinnen und Schülern unumgänglich. 
Qualitative Forschungsansätze wie die Inhaltsanalyse zeichnen sich vielmehr 
dadurch aus, dass die Betroffenen selbst zu Wort kommen und damit die Aspekte 
thematisieren können, die für sie selbst von hoher Relevanz sind. Den Forschenden 
wird damit die Bildung einer gegenstandsnahen und an der Alltagswelt der Be-
forschten orientierten Theorie ermöglicht. Insofern scheint der qualitative Ansatz 
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insbesondere für das bislang unerforschte Phänomen des schulischen Arabischun-
terrichts eine adäquate Vorgehensweise zu sein. 
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5 Ausblick: Arabisch in der Lehrerbildung 
Ziel des vorliegenden Artikels ist es, den Arabischunterricht als modernen Fremd-
sprachenunterricht für nicht-arabischsprachige Schülerinnen und Schüler sowohl 
für die schulische Praxis als auch für die Bildungswissenschaften zu erschließen.  
An dieser Stelle soll eine weiterführende Vision zur Etablierung des Arabischen als 
moderner Fremdsprache skizziert werden. Für die Etablierung des Arabischen bei-
spielsweise an Gymnasien ist es erstrebenswert, ein mehrstufiges Angebot der Qua-
lifizierung für Lehrkräfte zu entwickeln, das Sprachkenntnisse und Einblicke in die 
Kulturgeschichte umfasst und in die lehramtsbezogenen Studien- und Prüfungsord-
nungen integriert wird. Wissenschaft, Studierende, Lehrende sowie Schülerinnen 
und Schüler können von einer solchen Entwicklung gleichermaßen profitieren: In 
der Schule kommen qualifizierte Lehrkräfte zum Einsatz, zugleich professionali-
siert sich der akademische Unterricht an den Hochschulen; Lehrende können auf 
Lehrwerke und ein geprüftes Curriculum zurückgreifen, welche wiederum an den 
Universitäten stetig weiterentwickelt werden. Arabisch an der Schule würde so zu 
einer wählbaren modernen Fremdsprache im Wahlpflichtbereich, welche die päda-
gogischen Standards erfüllt und eine Qualifikation bietet, die der Lehre anderer mo-
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